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１．問題意識
　２０１７年３月３１日，「幼稚園教育要領」「保育所保育指
針」「幼保連携型認定こども園教育・保育要領」を改正す
る告示が公示され，２０１８年４月１日より施行されている。
今回の改訂によって，幼稚園や保育所，認定こども園等
の就学前教育・保育施設における保育・教育の目標の共
有化が進んだことは大きな変革の一つであった。乳幼児
の学びの姿が具体化され，乳児は「身近な人と気持ちが
通じ合う」「身近なものと関わり感性が育つ」「健やかに
伸び伸びと育つ」こと，また幼児期の終わりまでに，「健
康な心と体」「自立心」「協同性」「道徳性・規範意識の芽
生え」「社会生活との関わり」「思考力の芽生え」「自然と
の関わり・生命尊重」「数量や図形，標識や文字などへの
関心・感覚」「言葉による伝え合い」「豊かな感性と表現」
が育ってほしい姿として示されている。
　そして何よりも大きな変革は，乳幼児期から生涯にわ
たる学びのデザインを日本版カリキュラムとして策定し，
育みたい資質・能力の柱を明確にしたことである。すな
わち教育の原点として，＜何を知っているか・何ができ
るか（個別の知識・技能）＞，＜知っていること・でき
ることをどう使うか（思考力・判断力・表現力等）＞，
そして＜どのように社会・世界と関わり，よりよい人生
を送るか（主体性・多様性・協働性・学びに向かう力・
人間性等）＞の３つの柱を踏まえることが示された。１）
これらの柱は，乳幼児期の保育・教育から小学校，中学
校，高校の指導要領にも引き継がれ，学びや教育の本質
となっている。この日本版のカリキュラムデザインが示
す概念は，教育や学びに関する本質的な課題を内包して
いる。つまり，このデザインから想定される教育や学習
の評価は，これまでの「知っているか・知らないか」「で
きるか・できないか」といった達成度を評価するアチー
ブメント評価ではなく，＜何を学び，それをどのように
活用して，何を成すのか＞という過程を評価するプロセ
ス評価となる。
　日本版カリキュラムを踏まえ，乳幼児期の保育・教育
を考えると，子どもたちが将来，自分の知識や技能を生か
しながら，自ら主体的に社会や世界と関わり，よりよい
人生を送るため，自分の未来を切り開いていける力を育
むことが重要であり，そのために保育者に何ができるか
を問いかけている。乳幼児期の一時期における断片的な
発達ではなく，人生における人間としての全人格的な成
長を支える専門性が，保育者に求められているといえる。
　このような教育や学びの質の転換を踏まえ，幼稚園や
保育所，認定こども園等がこれまでの各園の文化の垣根
を超え，保育・教育を実践していくという社会的要請に，
保育者はどのように応えていけばよいだろうか。保育者
に求められる専門性や姿勢とはどのようなものだろうか。
保育の本質に関する整理が急務である。
２．本報の目的
　ところで保育・教育においては，「共感」がキーワード
となる場面が多い。子どもに共感的にかかわる，子ども
の表現や気持ちに共感する，子どもを見つめる共感的な
かかわりやまなざし，保育者の共感性など，「共感」は保
育における子ども理解や実践の基礎であり，保育者が備
える資質としても重要視されている。保育者が子どもを
共感的に理解している，保育者が子どもの気持ちに共感
する，といった場合の「共感」とは，具体的にどのよう
な保育者の行動を指すのだろうか。どのような態度や姿
勢を養成することが保育者の共感性を高めることになる
のだろうか。「共感」は，感覚的に捉えている抽象度の高
い概念ではあるが，保育の質向上や保育者養成，保育者
のスキルアップを考えると，保育場面における保育者の
言動や思考，人間性として具体的に整理することが必要
であると考えた。そこで具体化の手がかりの一つとして，
佐伯胖氏がその著書等で示している保育における「共感」
や「ケアリングの３次元モデル」を詳細に検討し，概念
を整理してみることとした。
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３．佐伯胖氏の保育理論
　佐伯胖氏は近年，保育や幼児教育に関する著書や論文
を多く執筆している。佐伯の「ドーナッツ理論」は有名
な理論の一つである。「ドーナッツ理論」は「人が世界と
かかわりをつくり出すとき，まずその人の自己（I）に共
感的にかかわる他者（YOU）とのかかわりをもつことが
必要で，そのIとYOUとのかかわりの世界を「第一接
面」と呼ぶ。さて，このYOUはIとかかわるだけでな
く，文化的実践が行われている現実世界（THEY）とか
かわっているし，IはYOUとともに，そのTHEYとか
かわるようになる，ということである。このTHEYとの
かかわりの世界が第二接面である。」２）この理論は，人間
が複雑な機械を操作するときの「操作のしやすさ（使い
やすさ）」を研究する認知工学領域の「ヒューマン・イン
ターフェース研究」（１９８９）で提唱した佐伯の考え方が
原型になっているという。人と人との＜かかわり＞や＜
やりとり＞が成立していることを「接面」と捉えている
点がこの理論特有の表現といえる。この理論を保育に援
用し，「子どもはYOU的他者の媒介のもとに，次第に
THEY世界（文化的実践の世界）とかかわるようになる
のであり，保育というのは「使いやすい機械」のデザイ
ンと同様に，子どもが文化的実践に参加していくこと
（THEY世界に生きること）をできるかぎり有効に援助
するということになる。」３）と示している。つまり保育者
が子どもたちにとって共感的にかかわる他者（YOU）と
なり，THEY世界にいざなうことが，保育と考えられて
いる。
　また佐伯は「共感」を次のように概念化している。「「共
感」を呼び起こすまなざしとは，「共に」という中で見る
「横並びのまなざし」である４）。この「横並びのまなざ
し」とは，「あなたが見ている世界を，『一緒に見ましょ
う，共に喜び，共に悲しみましょう』としてかかわった
り，『私が見ている世界を，あなたも一緒に見てください』
としてかかわるまなざし」であり，発達心理学では共同
注意（joint　attention）と呼ばれる行為だと説明してい
る。「「横並びのまなざし」は共同注意という関係をつく
ることで，相手の行為の共振的・同感的取り込みである
表層模倣を自然と発生する共感によって深層模倣へと深
化させ発達をもたらす。子どもは保育者の共感的かかわ
りに支えられながら，①相手の身になり，②相手のやっ
ていることの意味世界，やっていることの目的や意図を
とらえようと文化的価値の世界にかかわり，育まれてい
く。」こととしている。このような共感的にかかわる他者
としての保育者は，「「共感」を呼び起こすまなざし」を
備えた保育者であり，佐伯が指摘する以下の３つの次元
から子どもを‘みる’保育者といえる。佐伯は「子ども
を『人間としてみる』ということ」の中で，保育におい
て子どもを道徳的存在，間柄的存在，他者を気づかう存
在，という人間の根源から見直す手掛かりとして，ノディ
ングズのケアリング論をベースに，「ケアリングの３次元
モデル」を提案している。佐伯が３次元の原点に置くの
は，村井実が『「善さ」の構造』で提起した「向善性」で
あり，モデルは「かかわり」，「共感」，「畏敬」，という３
つの次元から構成される。そしてノディングズ同様，「ケ
アする」ことは同時に「ケアされる」ことになり，「ケア
すること」と「ケアされること」が相互に関係し合って
いることを「ケアリング」と定義している。佐伯は「ケ
アリングの３次元モデル」を次のように説明している。
「ケアリングの第１次元として，特定の対象と『かかわ
ること（engagement）』から始まります。そこでは，対
象のさまざまに想定される『訴え』を聴き取ろうとしま
す。しかし，本当に対象の『訴え』を聴こうとするなら，
対象に「なってみること（empathy）」（第２次元）が必
要です。ここで，『なってみる』こととは，その対象自身
の内側にとどまるのではなく，むしろ『外側にむけての
訴えを発信』（疑似的認識論でいうとコビトとばし）する
とともに，それを聴き取ることが含まれます。その場合，
「訴える側」と「聴き取る側」が一人二役（あるいは，
三役，四役）的に入れ替わって対話するという，代弁的
コミュニケーションが不可欠です。そのような『訴え』
を『望ましさ』へ向けて聴き取り，それに『応えて』い
ると，次第に対象は尊厳を備えた高貴な存在に見えてき
ます。当然，対象を丁寧に，うやまうような，いとしい
ような思いをこめて，責任ある対応をするわけで，第３
次元，『畏敬の念を抱く（reverence）』が不可欠です。」５）
さらに，佐伯は，「かかわり（どのようにかかわるのか）」
「共感（どのような共感をめざすのか）」「畏敬（どのよ
うな畏敬を求めるのか）」は全て「向善性（よくなろうと
している）」の発生源（ルーツ）と位置付けている。一方，
「ケアされること」の構造では，３つの次元（座標軸）
は同じだが，それぞれの座標軸で「生み出されること」
が焦点化される６）。第１次元の「かかわること」では，
さまざまな訴えが聞こえてきて，かかわりの網目が広
がっていく。第２次元の「共感」では，より共感的世界
が広がり深まるとともに，対象との「代弁コミュニケー
ション」も深まっていく。７）そして，第３次元の「畏敬」
では，レイチェル・カーソンの『センス・オブ・ワン
ダー』のように対象世界の不思議さ，偉大さに驚嘆する
ようになるという。
　こうした佐伯の理論を手掛かりとし，子どもの内面理
解に求められる保育者の姿勢として，「向善性」を原点と
した「かかわり」，「共感」，「畏敬」の３次元の概念から
考えていくことは，これからの保育・教育の原点の一つ
となりうる。
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４．方　法
　保育・教育の原点として，保育者の共感的なかかわり
を解明する，保育者の子ども理解のための姿勢を，佐伯
胖の「共感的まなざし」「ケアリングの三次元モデル」等
の理論を踏まえながら，指標化する。抽象的な概念や理
論を指標化するにあたっては，図１のような三つの段階
を踏むことが望ましいと考える。第一段階は，概念を原
典の字義通り抜出す。第二段階は，概念の意味を深く解
釈する。第三段階は，現実の事例や保育の実際を踏まえ，
汎化させる。本報では，第一段階を終え，第二段階の概
念の操作化（項目化して内容を具体化）を行った仮説段
階の指標を提示する。今回の指標では，「佐伯胖のケアリ
ングの３次元モデル」における構成概念（「向善性」を原
点とした「かかわり」「共感」「畏敬」）を整理した。これ
までの佐伯氏の著書等から，これらの構成概念に該当す
る箇所を全て抜き出した。さらに，その該当箇所の著者
の表現を最大限に生かしながら，また項目として独立し
た内容となるようにワーディングに十分配慮して，項目
文を作成した。さらに作成した項目文を仮説的に再構造
化し，一つの指標として提案する。概念の操作化，およ
び項目化にあたっては，著者以外に教育学及び幼児教育
に関する研究者２名（うち１名は熟達した実践者）とと
もに３名で検討した。構成概念の操作化に使用した文献
は文末の一覧の通りである。
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図１　抽象度の高い概念の操作化手順
５．結　果
⑴　概念の整理と操作化
　「ケアリングの３次元モデル」の構成概念と考えられる
「かかわり」，「共感」，「畏敬」，「向善性」の４つの下位
概念について，佐伯氏の言説から整理したものを以下に
示す。
　①　かかわり
　ケアリングの第１次元として，特定の対象と『かかわ
ること（engagement）』を挙げている。表１が「かかわ
り」に関する概念の操作化の結果である。
表１　「かかわり」に関する概念の操作化
操作化した項目佐伯胖氏の言説
「応答する」ということ
かかわりを持つ誰かの「声（訴え）」を聴きとったならば，そのままにしておくわけにはいかない
でしょう。何としてもそれに「応える」必要性を自分の中に感じるはずです。１）
つまり「応答」自体も，どこまでも「提案」なのです。「もっとよいこと」へ向けての，暫定的な，
とりあえずの「答え」であり，その後も続けて「さらなるよいこと」へ向けて，ともに生き続け
るということが相互了解されるものでなければならないことでしょう。２）
対等な立場での「対話」です。２）
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操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもの思い（つらい・憂い・とまどい・寂し
さ・苦しみ・内に秘めた苦しみ）を感じ取るた
めに，保育者自身は自分を「からっぽ」にして，
子どもの内側に入って理解しようとする。
子どもの思いを理解できないときには，その場
で子どもに「どうして」問い，答えるまで質問
する。（逆転項目）
子どもの意図が分からないときには，何かある
のかなと心に留めながら，継続的にかかわって
いく。
子どもの言動を理解しようとする時，「あなた
は本当は，どういうことがしたいの？」という
思いで子どもを見ていく。
子どもが満足し納得するまで，のめりこんでい
る活動を妨げない。
保育者は，子どもが何かについて注目したり，
こだわったり，おもしろがったりしてそうなこ
とを一緒にやってみる。
保育者は将来子どもに育ってほしいと願う姿
を思い描き，かかわる。（逆転項目）
保育者は，子どもの今ここでのありのままの姿
（それが望ましくない姿であっても）を，必死
に生きようとしている姿として，大切にする。
何らかの「かかわりがもてそうなモノ」を求めて子どもたちは探し，さぐり，多様な「働きかけ」
を試み続けるのです。３）
三種類の「かかわり（engagement）」４）
一人称的かかわりというのは，かかわる相手がかかわろうとする本人と「同じような思いや情感
をもっている」と見なすかかわりです。自分の思いや情感を相手に投影する捉え方で，自分自身
の過去の経験などから，「そうそう，私もそんなふうに感じ，そんなふうに思ったことある」と
「同感」して（自分の思いや気持ちを相手に持ち出して），相手を「理解する」かかわりです。５）
三人称的かかわりというのは，かかわる相手はかかわっている本人とは直接の関係を一切もたな
い（話しかけたり，一緒に遊んだりはしない）として，いわば「傍観者」として見ているという
かかわりです。６）
二人称的かかわり
相手を「かけがえのないその人」としてかかわることです。７）
二人称的かかわりを佐伯流の言葉で言い換えると，「共感的かかわり」です。７）
共感は，まず自分自身を「からっぽ」にして，そっくり丸ごと，相手のなかに入ってしまうこと
です８）
「共感」の原点は，他者の「苦しみ」を慮ることです。８）
たとえその「訴え」が何であるかがすぐには見えてこなくても，「何か，奥に訴えていることがあ
るかもしれない」という思いでかかわること９）
二人称的かかわり１０）
対話的に関わる
「あなたは本当は，どういうことがしたいの？」ということを，丁寧に聞く。１１）
「あなたは，いったいどういうことを，本当にやってもらいたいのか。人間として本当に求めて
いることは何ですか。何が，あなたを苦しめているのですか。根源的に苦しめているのは，何な
のですか」１２）
〝あなたはどういう苦しみを，今，根源的に経験しているのでしょうか″というスタンスで近づ
く人が，本当の「隣人愛」。１３）
【レッジョの実践のことを】
持続するんですよね。一回やってまたやってまたまたそれを続ける。それを周りが大事にする。
だからね，失敗しようが，何回繰り返そうが，何回書き直そうが，思う存分それを本人がOKを
出すまでは大事にする，それがスローガンになっているんです。１４）
子どもたちが納得するまでやっている姿ってどれだけあるでしょうか。１５）
自分が虫好きでのめりこんでいることをね，温かく見守ってくれた親や保育者がいるんです
ね。・・・・つまり，絶対に本人が満足するまで，活動を妨げないことが大事だということを申し
上げたいですね。１６）
子どもが何かについて注目しているとき，「おもしろいね」と言って近づく。しかし本当に子ども
がおもしろがっている理由，その世界を知ることは，もうちょっと大変です。いや，大変ってい
うか，やっぱり私たちはその子がこだわっていること，おもしろがっていそうなことを一緒にやっ
てみる１７）
「今」，この種は，種として必死に生きようとしている。それを大事にしましょうというのと，
「こうなってほしいなぁー」という望ましい姿を想定して大事にするのとでは，大事にしようと
する感覚がね，違ってくるわけですね。」１８）
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操作化した項目佐伯胖氏の言説
保育において，突然の計画の変更や予想外の出
来事にも，臨機応変に対応し，予想外の出来事
を大事にするようにしている。
未知にあふれている，知らないこと，わからな
いことこそ，大切で，おもしろいのだという心
が子どもに育つようにかかわる。
一人一人の子どもに対して，子どもから発せら
れるメッセージに，いつでも応答する準備がで
きている。
保育場面では子ども一人一人に対して，いつで
も応答する準備のある「特別な存在」として，
つねに子どもからのメッセージに心を配って
いる。
子どもからのメッセージを受け取ろうとする
場合には，保育者の予測や推測なしに，真っ白
な気持ちでいる。
子どもから発せられるメッセージを，ありのま
ま受け止め，受け止めたことに対して誠実に応
答する。
保育者は子どもが求めていることや欲してい
ることを察し，それに応答する。（逆転項目）
保育者は，まっしろな気持ちで受け取った子ど
もからのメッセージを，その子どもが，そして
周囲のみんなが「よくなる」ために，必要なこ
ととして受け止める。
保育者は，子どもからのメッセージを適切に受
け取るためには，子どもとその周囲の環境がと
りまくこれまでとこれからの状況をよく踏ま
え，ありとあらゆる可能性を想定する。
子どもの目に映る世界を，周囲の環境や状況に
おける，これまで，そしてこれからのかかわり
を含めて，身をもって実感できる。
一人一人の子どもが周囲とどのように関係を
つくりたいと思っているのかを実感できてい
る。
子どもと誠実なやりとりをする中で，子どもが
生きたいと願っている「よさ」を知り，それに
応じることができる。
子どもが，その子らしく，その子らしさを存分
に発揮できるように，かかわる。
保育者は，「自分の課題をとことん追求する」
探求心と，「いつでも，どんなことでも，なに
かがあれば向かっていき，受け入れる」という
受容的な構えの両方をあわせもっている。
〇〇組さんの一員であるという自覚を子ども
に持たせることで，クラスにおける一斉指導が
スムーズに行えるようになる。（逆転項目）
世の中は思い通りにいくから素晴らしいんだとかですね，計画通りに行くから素晴らしいんだと
かではなくですね，未知にあふれている，知らないこと，わからないことにあふれているからこ
そ，大切なんだ，おもしろいんだと。そしてそれを本当に育ててあげる。その予想外ということ
をいかに私たちが受け入れてあげるのかといったところですね。その予想外を大事にするという
ことを，ぜひ保育の基本として方針に据えてもらえればと。１９）
二人称的アプローチ（YOUとしてのかかわり）とは，かかわる対象を「特別な他者」（particular 
others）として，なんらかの特別な情感（単なる情報交換以上のもの）をいだく対象であり，そ
の対象の「訴え」にすぐに“応える”義務が生じる対象と見なして，かかわる，ということです
２０）
現代社会では，特定の人を「あなた」と呼ぶことは自然なことではなく，「心してかかる」必要の
あることなのです。大げさに言えば，特定の人を「あなた（YOU）と見なす」というのは，決意
（コミットメント）です。レディは，対象を「二人称的対象と見なす」ことは，かかわる対象を
「特別な他者」（particular others）として，なんらかの特別な情感（単なる情報交換以上のもの）
をいだく対象であり，その対象の「訴え」にすぐに“応える”義務が生じること（責任）を受け
入れることとしています。２１）
自分自身の「思いなし」をすべて捨てて，「まっしろな気持ち」で，相手の「訴え」を聴き取ろう
とすることです。２２）
「気づかい」を生み出すものとして「専心没頭（engrossment）」をあげています。私としては何
か「相手に集中する」感のある「没頭」より，むしろ「訴えを聴く」ことと，「訴えに応じる義務
が生じること（責任）を引き受ける」という意味を含めているレディの“engagement”が一番
ぴったりだと考え，それを「かかわること（engagement）」としました。さて，ここで言う「か
かわること（engagement）」で大切なのは，「訴えを聴くこと」，「それに応える義務が生じるこ
と（責任）を引き受ける」という事と言いましたが，ここで言う２２）
“表明されたニーズ（expressed needs）”を「まっしろな気持ちで聴き入る」だけでなく，そこ
に想定される「必要性」（ノディングズは“想定されるニーズ（assumed needs）”と呼ぶ）とし
て聴き取るわけです。２３）
つまり私が言う「かかわること」は，他者のこれまでとこれからに思いを巡らせ，ありとあらゆ
る可能性へ向けて想定される（あるべきことへの）“訴え”を聴き取ることとします。２３）
その木が，「あるべき姿」として，その「よさ」を存分に発揮できるようにする，と言うわけです。
２４）
保育者というのは，自分の中に，「自分の課題をとことん追求する」探求心と，「いつでも，どん
なことでも，なにかがあれば向かっていき，受け入れる」という受容的な構えの両方をあわせも
たねばならない。２５）
「集団の一員であるという自覚」ができていれば，子どもたち「みんな」を一斉に指導するのが
容易になるだろう。２６）
「集団の一員であること」をなんとなく，こっそり，本人がそれと気づかぬうちに，「その気にさ
せてしまおう」という意図が，保育の中に潜んでいることは否定できない。２７）
－１５０－
木村　直子，橋川喜美代，太田　顕子
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもへのかかわりは，一人一人の異なる子ど
もの視点に立って子どもに寄り添うことから
始める。
保育者は子どもと向き合って対話し，子どもの
意図をくみ取り，相互交渉する相手役である。
一人一人の子どもが「その子なりに」社会性を
広げようとしている姿を，多様な可能性を秘め
たものとして，驚きと発見の期待をこめて，き
め細かく見つめる。
一人一人の子どもが「その子なりのやり方で」
社会や世界とより深く，より豊かにかかわれる
ように，多様な配慮をする。
子どもへのかかわりの第一は，子どもをよく
「見る」ことである。
子どもなりに考えていること（実現したいこと，
あってほしいこと，自分のためだけでなく，他
の大事な人のためにあってほしいこと）を，な
んとか聞きとろうとする。
「わたしのあなたへの理解は，これでいいの
か」，「わたしのほうがまちがっているなら，教
えてほしい」という思いを抱きながら，「こう
考えてみてはどうか」，「こんなことを試してみ
ては，どうか」というような提案する。
子どもがたずねたいこと，訴えたいことに誠実
に応える。
子どもがとまどっていることを，はげまし，勇
気づけ，応援してあげる。
そのような「戦略的な意図」から離れて，本当に「母親のように」，子どもの気持ちに寄り添い，
一人一人の，それぞれ異なる子どもの視点にたってあげること，どんな子どもにも，「あなたは」
ひとりじゃない。わたしもいっしょに生きているんですよ」，「あなたが，あなた自身であること
を，わたしは喜んでいるんですよ」というメッセージを一人一人に送り込むために，「子ども視点
型」や「母子視点型」で寄り添うことはありうる。その自然な関わりの延長として，「もっとよく
なってほしい」子ども像を現在の子どもに「かぶせる」形で，「子ども視点誘導型」の寄り添いで，
子どもを「誘導」するのならば，これは自白や催眠ではなく，立派に「保育」そのものであろう。
つまりまず保育者の方から，「子ども視点型」や「母子視点型」の代弁に代表されるようなYOU
的なかかわりで子どもに寄り添うことから始めるべきである。そういうYOU的なかかわりから，
「共に生きるわたしたち（WE）」が自覚される。２８）
そこでの保育者は，「黒子」であり，「演出者」であるが，子どもと向き合って対話し，子どもの
意図をくみ取り，相互交渉する「相手役」ではない。２９）
この「ドーナッツ論」から見ると，子どもはYOU的他者の媒介のもとに，次第にTHEY世界
（文化的実践の世界）とかかわるようになるのであり，保育というのは「使いやすい機械」のデ
ザインと同様に，子どもが文化的実践に参加していくこと（THEY世界に生きること）をできる
かぎり有効に援助するということになる。３０）
ここには，YOUが背負っている現実世界の厳しさをかいま見る子ども，「子どもの思い通りには
いかない」ことをあえて示す保育者（―第二接面でのかかわりをもつ子どもと保育者―は浮かび
上がってこない。）３１）
二つの接面が自然に視野に入ってくるような保育の考え方を探り出さねばならないだろう。３２）
→これがノディングズのケア論を援用したケアの３次元モデル
保育者の共感的なまなざしから始まり，「善さ」をもとめる子どもと保育者の対話によって，
文化的実践の世界とかかわるようになる。
「一人一人の子どもは，それぞれ，その子どもなりに，その子どもの「やり口」で潜在的にはも
ともと社会的（文化的実践を志向したもの）なのだ」という前提に立ってみよう。さらに，どの
ような形で「社会的になる（文化実践に参加する）」ことが望ましいのかは，あらかじめ大人の側
でわかっているわけではなく，その子どもが発見し，創出する可能性を十分もっているのだ，と
いうことも前提にしたらどうだろうか。そうなると，一人一人の子どもが「その子なりに」社会
性を広げようとしている姿を，多様な可能性を秘めたものとして，驚きと発見の期待をこめて，
きめ細かく見つめるという，ドーナッツ論でいう第一接面でのかかわりが浮かび上がってくるは
ずである。そして，一人一人の子どもが「その子なりのやり方で」社会や世界とより深く，より
豊かにかかわれるように，多様な配慮をする保育実践が生まれることになるであろう。そこまで
くれば，それはドーナッツ論でいうところの「THEY世界を背負ったYOU」とのかかわりとな
り，子どもは「YOU的他者」を通してTHEY世界で自らの「参加」を深めることができるであ
ろう。３３）
直接的な援助としては，第一に，すでに述べたように，子どもを「見る」ことである。「子どもを
立派な「文化的実践者」として，文化を味わい，創出し，分かち合う姿を「見る」ことである。
どういう「善さ」が見られるかについて，あらかじめ想定するのではなく，発見し，驚嘆するた
めに「見る」。さらに，その「善さ」は，わたしたちの社会によって「善い」ものを予見している
はずだ，という文化的実践の「きざし」を見つけ出そうとして「見る」。ときには，「見よう」と
する姿勢を一旦とめて，「見えてくること」に集中し，それらをしっかり受けとめる。３４）
次に「聞く」ことである。どんなことにも，子どもなりの「意味づけ」や「理由（わけ）」がある
だろう。どんな表現にも，子どもなりに「訴えていること」があるはずである。子どもなりに
「納得したがっていること（まだ納得していないこと）」があるはずである。あるいは子どもなり
に実現したいこと，あってほしいこと，自分のためだけでなく，他の大事な人のためにあってほ
しいことを伝えたがっている。こういうことは，ていねいに聞いても聞ききれるものではない。
「もっと本当のことを言いたがっているはずだ」という思いを残しながら，なんとか「聞きとろ
うとする」のが保育者の「聞く」姿勢である。３４）
三番目は，「話す」ことである。「話す」といったけれども，そこには子どもに「たずねる」思い
がふくまれていなければならない。「わたしのあなたへの理解は，これでいいのか」，「わたしのほ
うがまちがっているなら，教えてほしい」という思いをいただきながら，「こう考えてみてはどう
か」，「こんなことを試してみては，どうか」というような提案をしてみることである。あるいは，
子どもがたずねたいこと，訴えたいことに「答える」ことも大切だ。また子どもがとまどってい
ることを，はげまし，勇気づけ，応援してあげることもある。逆に，子どもが，本心ではわかっ
ているはずだが，うっかりしてか，あるいは，自分自身や他人を「試す」ためにした「悪いこと」
については，はっきりとその「悪さ」を指摘し，誠意をこめて「叱る」ことも大切である。３４）
－１５１－
保育の質向上につながる子ども理解指標作成に関する一考察　－－佐伯の保育のケアリングモデルを手がかりに－－
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもが本心ではわかっているはずだが，うっ
かりしてか，あるいは，自分自身や他人を「試
す」ためにした「悪いこと」については，はっ
きりとその「悪さ」を指摘し，誠意をこめて叱
る。
子どもの行動や動きのすばらしさに感嘆し，励
ましつつ，保育者も「いっしょに生きています
よ」ということを示す。
子どもたちが「予想外のこと」を思いつく可能
性を想定し，そのときに可能な対応をいくつか
用意しておくための保育の計画を立てる。
子どもは永遠に未知な存在であり，だからこそ
わくわくする期待をこめて，対話する。
子どもとの対話を通して，発見した子どもの
「意外な側面」や「思ってもいなかったこと」に
驚くと同時に喜び，その喜びの気持ちを子ども
に伝える。
保育者は子どもからの言語・非言語のメッセー
ジをじっくりと丁寧に聴く。
クラスの子ども同士は，互いの思いや願いを，
聴き取ろうとする姿が見られる。
子どもの好奇心，驚き，感動，欲求，さらなる
疑問（問いかけ）をていねいに受け止める。
子どもに向かっている自分自身の気持ちの揺
れに注意しつつ，自分自身の「間違いの可能性」
にも注意を向ける。
保育者は子どもの内側から，子どもが見ている
世界に共感して見る。
子どもが見ている世界のさまざまな展開の可
能性を，子どもとともに考える。
子どもとともに子どもの見ている世界を見て
いる時，その「一歩先」にもっと広がるかも知
れない世界の気配を読み取って，「誘い水」と
なるような言葉かけをする。
子どもが望ましい姿になるよう働きかける。
（逆転項目）
子どもが夢中で没頭していることは，どのよう
なことであっても，まずは認める。
直接的援助の最後は，「動く」ことである。「動くこと」はすなわち，「行為すること」である。
「行為すること」はすなわち，「文化的実践をすること」である。絵本を読む，ピアノを弾く，歌
う，踊る，絵を描く，……。しかし，保育者の「動き」（実践）は，基本的に子どもの「動き」
（実践）に合わせた動きでなければならない。「先導」するよりは，「うしろからついていく」か
「横並びでいっしょに歩む」動きであってほしい。ワンテンポ遅れ気味ぐらいで，子どもの「動
き」（実践）のすばらしさを感嘆し，励ましつつ，保育者も「いっしょに生きていますよ」という
ことを示すのがよい。３４）
保育実践において生じ得るさまざまな「状況の変化」の可能性を考慮し，そのような「状況」が
どのように変わっても，大切なことは必ず実行し，その時々に「それなりの対応」をすればよい
ことは，そのような対応が容易になるように準備し，子どもたちが「予想外のこと」を思いつく
可能性をできるかぎり開いておいて，そのときに可能な対応をいくつか用意しておく，といった
ことが「保育の計画」なのである。３５）
ともに生きる保育は，対話の保育である。YOU的なまなざしを交わし合う保育である。YOU的
まなざしとは相手が「自分と同じ」とみなすことではない。相手は永遠に「未知」である。なに
が引き出せるかわからない。だからこそ，わくわくする期待をこめて，対話するのである。対話
を通して，常に「意外な側面」，「思ってもいなかったこと」を発見し，おどろき，そしてそのこ
とを喜ぶ。さらにそれをお互いに「交わす」。３６）
保育者やアトリエスタたちが，子どもたちの願いや子どもたちがモノに託した（モノの）願いが
語られる声（詩的／物語的ことば）をていねいに「聴き入る」からであり，また，ものごとの変
化やありようについての「理論（考え）」を紡ぎだそうとしていることに援助（「助け船」）を差し
出そうとする。そういう「聴き入る」姿勢が，子どもたちの間に伝播して，子どもたち同士も，
互いに語りだされる詩的／物語的ことばや文字的ことばを聴き合うのである。３７）
この「聴き入る」ということについて，リナルディはおよそ次のように説明している。
・対象は「聴き入ってもらうこと」を願い，訴えている存在であるとして，それを全身の感覚
（耳や眼だけでなく）を鋭く研ぎ澄まし，自らを「空っぽにして」注意を向け，親密にコミュ
ニケート（交流）すること。
・時計的時間を捨てて，沈黙・長いポーズ（休止）を随時はさんでじっくり味わい，好奇，驚愕，
感動，欲求，さらなる疑問（問いかけ）をていねいに受け止めること。
・見方や価値観が決して一様ではないとして，多様な見方，多様な価値付けから，さまざまな
「違い（差異）」を歓迎すること。
・無名性を避けて，対象を固有の，尊厳ある存在として，二人称的によびかける【名前】をもつ
ものとすること。
・対象に向かっている自分自身へも傾聴し，情動の喚起に注意しつつも，自分自身の「間違いの
可能性」にも注意を向けること。
・聴き入ったことを多様な「ことば」（文字的ことば／アート的ことば）で表明し，他者に聴き
入ってもらうべく働くこと。　３８）
横並びの「共同注視的」スタンス　　【→横並びのまなざし】
　さらに共同注視的スタンスから，保育者が子ども自身に「なって」，その子どもの内側から，そ
の子どもが見ているモノを，その子どもの思い，願いに共感して見る。その子どもが見ているモ
ノについてのさまざまな展開の可能性を子どもと共に「考える」（アート的思考の展開）。さらに
その展開が「未知なる可能性」（「おどろき」に開かれる可能性）への道が垣間見られたとき，保
育者はむしろ，子どもにその「わくわく感」とともに示唆し，誘う。
　保育者は子どもと共に対象世界を見ているが，その「一歩先」にもっと広がるかも知れない世
界の気配を読み取って，「誘い水」となるような言葉かけをするのである。そこに「教育的な働き
かけ」が生まれ，実行され，子どもたちに「アート的思考」の広がりと高まりを誘うのである。
これこそが，「アート的思考」の教育であるといえよう。３９）
子どもを保育者側が想定する「望ましい姿」になるよう働きかけるというようなことは，いった
ん控えなければなりません。４０）　
子どもが（結果的に）よく生きようとして，何か／誰かがよくあるように何かをしてあげようと
する（ケアする）ことに専心没頭していることを認めてあげることが，何よりもまず大切だとい
うことになります。４１）
－１５２－
木村　直子，橋川喜美代，太田　顕子
１）佐伯　胖編『子どもがケアする世界をケアする』ミネルヴァ書房，２０１７
年，１１頁。
２）同上，２０１７年，１１－１２頁。
３）同上，２０１７年，１５頁。
４）同上，２０１７年，４１頁。
５）同上，２０１７年，４１－４２頁。
６）同上，２０１７年，４２頁。
７）同上，２０１７年，４３頁。
８）同上，２０１７年，４４頁。
９）同上，２０１７年，４６頁。
１０）同上，２０１７年，６９頁。
１１）「幼児教育はなぜ生涯にわたる人間形成の基礎といわれるのか―対談
　佐伯　胖×大豆生田啓友」，子どもと保育総合研究所編『子どもを
「人間としてみる」ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミ
ネルヴァ書房，２０１３年，４１頁。
１２）同上，２０１３年，５０頁。
１３）同上，２０１３年，５１頁。
１４）同上，２０１３年，６０頁。
１５）同上，２０１３年，６１頁。
１６）同上，２０１３年，６３頁。
１７）同上，２０１３年，６５頁。
１８）同上，２０１３年，７４頁。
１９）同上，２０１３年，７５頁。
２０）佐伯　胖「子どもを「人間としてみる」ということ－ケアリングの３
次元モデル」，子どもと保育総合研究所編『子どもを「人間としてみる」
ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミネルヴァ書房，２０１３
年，９６頁。
２１）同上，２０１３年，１０７頁。
２２）同上，２０１３年，１０８頁。
２３）同上，２０１３年，１１０頁。
２４）同上，２０１３年，１１６頁。
２５）佐伯　胖「子どもを見るということ」佐伯　胖著『幼児教育へのいざ
ない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１２－１３頁。
２６）同上，２０１４年，４２頁。
２７）同上，２０１４年，４３頁。
２８）佐伯　胖「子どもが「発達する」ということ」佐伯　胖著『幼児教育
へのいざない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大
学出版，２０１４年，４３－４４頁。
２９）佐伯　胖「保育思想の源流をさぐる」佐伯　胖著『幼児教育へのいざ
ない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１２９－１３０頁。
３０）佐伯　胖「「ともに生きる」保育」佐伯　胖著『幼児教育へのいざな
い―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１５６頁。
３１）同上，２０１４年，１５８頁。
３２）同上，２０１４年，１５９頁。
３３）同上，２０１４年，１６６頁。
３４）同上，２０１４年，１７８－１７９頁。
３５）同上，２０１４年，１８１頁。
３６）同上，２０１４年，１８３頁。
３７）佐伯　胖「「アート的思考」の教育」佐伯　胖著『幼児教育へのいざ
ない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，２０６頁。
３８）同上，２０１４年，２０８頁。
３９）同上，２０１４年，２０９－２１０頁。
４０）佐伯　胖編『子どもがケアする世界をケアする』ミネルヴァ書房， 
同上，２０１７年，６頁。
４１）佐伯　胖編『子どもがケアする世界をケアする』ミネルヴァ書房， 
２０１７年，５頁。
　②　共感
　ケアリングの第２次元として，対象に「なってみるこ
と（empathy）」を挙げている。表２に「共感」の概念の
操作化を行った結果を示す。
 
表２　「共感」に関する概念の操作化
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもがケアしている何か／誰かを，子どもとともに大切にする（ケアする）こと１）
子どもが世界をどのようにケアしているか，なぜそのようにケアしないではいられないのかなど
について，保育者は丁寧に注意深く見て，理解する（わかる，納得する）必要があるでしょう。
２）
子どもが何をどのように，そしてなぜケアしようとしているのかを，まず「子どもに聴く」姿勢
です。２）
「聴き入る」ためにこそ，まず「問いかける」ことが重要だ３）
そこには，聖杯伝説にあるような「苦しみ」の訴えもあるでしょうが，「よきこと」の実現に向け
ての訴え（「よきこと」がいま実現していないという「苦しみ」の訴え）もあります。３）
聴き入ることは，相手に「まっすぐに向かう」行為であり，相手の〝声″ （いわゆる「声なき声」
を含む）に「細心の注意を払う」行為であり，「何ごとをも受け入れる用意をする」（いかなる
「想定外」にも対処できる用意をする）ことであり，「自分の思い込みを捨て去る」行為です。
４）
「情感込みで知る」ということ５）
人の「訴え」は本人の言葉だけでなく，言葉以外の表情やまなざし，あるいはそぶりなどから
「伝わる」――あるいは「感じ取れる」――はずだとしているのです。
かかわる他者に対して，表現された言葉をもとに字義通りに解釈するのではなく，身体全体が発
信している「隠れた意図」の訴えを読み取ること６）
子どもが夢中になっている世界を，子どもとと
もに大切にする。
子どもが大切にしている世界を，保育者も自分
事として感じ，丁寧に注意深く見て，理解しよ
うとする。
子どもの身体全体から発信される言葉以外の
メッセージ（表情・まなざし・そぶり）を感じ
取る。
－１５３－
保育の質向上につながる子ども理解指標作成に関する一考察　－－佐伯の保育のケアリングモデルを手がかりに－－
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どものとまどいの表情に出会ったとき，本人
の意図や思い，願いなど本人からのメッセージ
を受け取ろうとする。
保育者としての構えを持たずに，子どもにまっ
すぐに向かい合う。
子どもの傍らに静かに寄り添い，悲しみや憂い，
とまどいを感じる。
全ての子どもは「よくなろうとする」存在だと
信じ，見守る中で，子どもから伝わってくる
メッセージを聴き取る。
子どもが「ほんとうのことがわかった」ときの
「内面から醸し出されている」微笑みに注目す
る。
子どもがつらい時や苦しい時に見せる憂いの
まなざしには注意深く注目する。
子どもが「おもしろい」と思い，熱中している
ことに注意を向けて，深く知ろうとする。
子どもがふと見せる，苦しみ，寂しさは見逃さ
ず，心に留めておく。
自分（保育者）が見ている子どもの姿が，子ど
もの姿の全てではないことを理解している。
自分（保育者）が見ている子どもの姿は，子ど
もの姿の一つの可能性でしかないことを認識
する。
目の前の子どもを，「この子は，どういうこと
が本当に好きなのか，おもしろいと思っている
のか」，ということを考えながら見つめる。
子どもがどうして，それを大切にしているのか
が分からなかったとしても，その子にはそれが
ものすごく大事なのだということを認め，それ
を大事にしようと思う。
子どもが好きなことについて，「どんなところ
が好きなのか？」「どうして好きになったの
か？」と深く知りたいと思う。
「訴え」は身体全体で発信しており，きちんとかかわることで「伝わってくること」なのです６）
「訴え」は「情感込みで伝わる」６）
「情感」相手の悲しみ，憂い，とまどい６）
人はその情感を受けとめたとき，その情感をもたらしている本人の隠された意図，思い，願
い・・・・・・・など，まさに「訴え」をメッセージとして受けとめるのです。７）
私たちが注意深く，相手にまっすぐに向かって，あるいは静かに傍らに寄り添って，こちらの
「構え」を解いて，自然に伝わってくる情感を「感じる」ならば，十分でなくとも，ごく一部で
も「訴え」がメッセージとして伝わってくるものだと信じたいところです８）
他者を「深く知る」ときには，必然的に「二人称的かかわり」をしているものだということを説
明するにとどまり，９）
「情感」というのは，その人全体が「醸し出している」，言葉に表せない，背後にある「訴え」の
叫びであり，私たちは注意深くかかわることで，「感じ取れる」はずのものです。１０）
相手が「よくなろうとしている」ということに尊厳をもってこちらが見守るなかで，相手の「魂
の叫び」として，聞こえてくる，あるいは，伝わってくることです。１０）
「共感」ということが本来「知る」ということをつきつめたときに生まれるものだとしているか
らです。１１）
「共感」は「情感込みの知」であるとしたいのです。１１）
ものごとを本気になって「知る」ときは，自然に「情感」がわき起こってくるものです１１）
人が何か「ほんとうのことがわかった」とき（それには人間としての「よい」ことだけでなく，
「つらさ」や「苦しみ」も含みます）は，それが表情やそぶりに（思わず）表れることはごく自
然なことです。それは，見ただけで，「内面から醸し出されている」ことが分かる微笑みであった
り，かすかに見せる「憂い」のまなざしであったりします。そのことをここで知の「情感込み性」
と呼ぶことにします。１１）
モノとのかかわりからは，「おもしろさ」の情感がわき起こる「遊び」という世界が開かれる。
・・・赤ちゃんは「遊び」に熱中することから，１２）
「共感的関係」となるためには，他人の苦しみへの配慮がなければならない１３）
私たちは，いま見えているモノの様相は，この世界に存在するモノとして，他の様々な人たちに
はそれぞれ違う様相を呈する可能性の，ほんの一つの可能性として「見せてくれている」として
認識するわけです１４）
子どもがおとなと出会い，そして，おとなは社会と出会わせていく。だから，本当に，子どもと
いうものを，本当によく知っている，子どもがどういうことを本当に好きなのか，おもしろいと
思うのか，ということを私たちがちゃんと踏まえたうえで，でも知るべきことがあるよね。わかっ
てもらいたいことがあるよね。そこはどうやってつないだらよいんだろうかなぁーということを
子どもの身に本当になって考えてあげられるような存在が世の中に必要だということ１５）
子どもっていうのは，本当はどういう存在なのかということをちゃんと捉えて，しかし，世の中
はどういうことが本当に大事なのかということも，一方で捉えて，その両方の板挟みになる。１６）
わからないけれど，その子にはそれがものすごく大事なんだということを，認めてあげたか，あ
げないか，なんですね。１７）
そんなに大事なんだったら，私たちもそれを大事だというふうにみましょう１７）
「あの子はこういうことが好きだよね」でおしまいにしちゃわないで，「何で？」「どこが？」と
もう一歩踏み込んであげたい１８）
－１５４－
木村　直子，橋川喜美代，太田　顕子
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもが発するメッセージを受け取るために
は，子どもの身になって，理解しようとする。
子どもの見ている世界を理解するとは，あたか
もその子どもになって同じ世界を見るという
ことだけでなく，周囲の環境や状況とのかかわ
りから，子どもの置かれた状況を，身をもって
実感することである。
子どもの見ているものを，自分を空っぽにして，
子どもの目となり見てみる。
子どもなりの特別な「意味づけ」を理解しよう
として，子どもをじっくり見る。
子どもの言動には，どんな小さなことにもそれ
なりの「必然性の文脈」（起こるべくして起こっ
ているとするものごとの関連，事態の流れ，動
き）があって生まれているはずだという信念を
もち，必ずや，なんらかの関係の網目の中に位
置づいているはずであると考える。
子どもの不可解な行動に出会った時には，その
子の心の中を想像し，その行動を説明（解釈）で
きるようにする。（逆転項目）
子どもの行動は，状況や他者や，本人をとりま
く社会との関係によって，つくられたものであ
ることを踏まえ，子どもを見る。
子どもの言動を理解するときには，どうしてそ
のような言動に至ったのかの原因を考えるよ
うにしている。（逆転項目）
子どもの言動を理解するときには，そのような
言動に至ってしまった経緯を，状況や他者や，
本人をとりまく環境との関係によって，理解し
ようとする。
子どもの気持ちに寄り添い，一人一人の，それ
ぞれ異なる子どもの視点にたつ。
どの子どもにも，「あなたは」ひとりじゃない。
わたしもいっしょに生きているんですよ」，「あ
なたが，あなた自身であることを，わたしは喜
んでいるんですよ」というメッセージを，一人
一人に送り込む。
ポランニーが提唱する「個人的知識」というのは，“いかなるものであれ，理解する行為における
＜知る人＞の個人参加によるものである”としており，さらに個人的知識は“知的な「自己投出」
である”と述べています。１）・・・・他人事のように理解されるべきではなく，“個人の情熱の
流れのなかで，能動的に「自己投出」されうべきもの”としています。１９）
私たちは，さまざまな「分身（コビト）」を世界のなかに入り込ませて，その世界が有する独自の
制約の範囲内で自由に動き回ってみることから，その制約自体の意味やその制約内での可能性の
全てを，あたかも自らの行為そのもののように「実感」し，「納得」することです２０）
このような認識に至るためには，ただ分身（コビト）を対象世界に潜入させる，つまり，「なって
みる」ということで，対象側に自分自身が「入り込んでいる」だけですむ話ではありません。む
しろ対象自身に「入り込む」ことで，その対象の周辺状況を対象自身にとっての意味として，自
ら（その対象自身）がさまざまな関係のなかにあることを，「身をもって実感する」わけです。
２１）
こう考えると，対象に「なってみること（共感すること）」というのは，「対象の内側に入る」こ
とにとどまるのではなく，対象の内側から外側に向けて関係をつくろうとしている「訴え」を聴
くというフェーズが不可欠です。２２）
「共感的対話」であり，「欲している」という表明を，「望ましいことへの訴え」に変えて聴き取
るという，ノディングズが説明に苦しんでいた自然的ケアリングの「気づかい」が倫理的ケアリ
ングの「配慮」に変わることのヒミツだったというのが私の考えです。２３）
子どもなりに特別な「意味づけ」をしていることがわかったりする。２４）
どんな小さなことにもそれなりの「必然性の文脈」（起こるべくして起こっているとするものごと
の関連，事態の流れ，動き）があって生まれているはずだという信念をもって見ることである。
なんとかしてその「必然性の文脈」を探り出そうという気構えが必要である。どんなことでも
「単なる偶然」ということはない。必ずや，なんらかの関係の網目の中に位置づいているはずで
あると考える。２５）
子どもの不可解な行動に対して，保育者はなんとか「説明」をつけたくなる。しかも本人の「心
の中」のことを原因とみなす説明をしたがる。２６）
人には「説明がつかない行動」がたくさんあることを認めることである。２７）
人の行動の原因は，当人の「心の中」にあるとは限らない。人の行動は，状況や他者や，とりま
く社会との関係によって「作られてしまう」ことがある。２８）
先に「見る」ことと「見える」ことの違いに触れたが，ここでも「原因を見よう」とすると，
（でっちあげられた）原因を「見て」しまう危険性がある。そうではなく，「見えてくるもの」を
「見逃さないように」目配りしていると，なにが起こったのかについて，さまざまな出来事が織
りなすストーリー（物語）の全体像が見えてくるのである。２９）
そのような「戦略的な意図」から離れて，本当に「母親のように」，子どもの気持ちに寄り添い，
一人一人の，それぞれ異なる子どもの視点にたってあげること，どんな子どもにも，「あなたは」
ひとりじゃない。わたしもいっしょに生きているんですよ」，「あなたが，あなた自身であること
を，わたしは喜んでいるんですよ」というメッセージを一人一人に送り込むために，「子ども視点
型」や「母子視点型」で寄り添うことはありうる。その自然な関わりの延長として，「もっとよく
なってほしい」子ども像を現在の子どもに「かぶせる」形で，「子ども視点誘導型」の寄り添いで，
子どもを「誘導」するのならば，これは自白や催眠ではなく，立派に「保育」そのものであろう。
つまりまず保育者の方から，「子ども視点型」や「母子視点型」の代弁に代表されるようなYOU
的なかかわりで子どもに寄り添うことから始めるべきである。そういうYOU的なかかわりから，
「共に生きるわたしたち（WE）」が自覚される。３０）
外界のモノやコトの判断や推論は，「他者の身になる」という共感が他「人」だけでなく，モノに
まで拡張することで達成されるものだという考え方を提案した。つまり，自分の分身をモノの中
や世界のあちこちに「派遣」し，「モノになる」こと，その場に身を置くこと，というような「擬
人化」によって，世界を探索し，（身代わりとなった）自らの全身の経験として，外界の事物の在
－１５５－
保育の質向上につながる子ども理解指標作成に関する一考察　－－佐伯の保育のケアリングモデルを手がかりに－－
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもの言動を，「自分ごと」として理解して
いる。
子どもの言動を，客観的に「他人ごと」として
理解している。（逆転項目）
日常の中に，子どもが見せてくれる「善さ」を，
まったく新鮮な思いで発見したり，驚いたりす
る。
子どもが「しようととしていること」を保育者
も「ともにする」。
子どもが「考えていること」を保育者も「とも
に考える」。
子どもの思いに「同感できないこと」は，「い
や，それは違うだろう」，「いや，むしろこう考
えた方がいい」，「いやこうやってみてはどう
か」とハッキリと伝える。
子どもの姿を，「分析」したり「解釈」したり
しないで，子どもを「まるごと」受け入れる。
子どもの姿を見る際に，まずは子どもの世界に
入り，その子の目になってみて，そこから見え
る外界を全身で感じる。
子どもと対峙する（向き合っている）時，子ど
もとの関係の中に生きていることを実感する。
子どもがしている言動を，周囲の環境や状況か
ら「そうならざるをえない」こととして，実感
できる。
子どもの言動を理解する際には，必ず子どもの
目となって，子どもの見ている世界を見て，そ
の世界の状況を把握するようにしている。
子どもが夢中になっていることの，「おもしろ
さ」が分からない時にも，子どもが夢中になっ
ている姿を見ると，「これはおもしろいのだろ
うな」と思い，その「おもしろさ」を何とか分
かるようになりたいと感じ，探求する。
りよう，制約，可能性などを理解するのだとして，そのような認識のあり方を「擬人的認識」と
名付けた。この擬人的認識というのは，外界を「属性」で「分析」して理解するというようなも
のではなく，自分の身体をすっぽり外界の対象物に「投入」して，その対象物に「なった」とこ
ろで（多くの場合，ただ「なる」だけでなく，そこでできそうなことを想像の上で「やって」み
て），自分の全身の感覚で「事態」を把握するのである。この感覚（つまり「共感」）は，情緒・
感情の共感には限られない。認識の共感，見えの共感，活動（やれそうなこと，やりたくなるこ
と）の共感をも意味する。３１）
他（人，物）を理解するということは，他（人，物）を「自分ごと」として，理解するというこ
とである。３２）
ただし，ここで「善くなってもらいたい」という期待とまなざしには，「どうなることが善くなる
ことか」についてあらかじめ大人の側で明確に想定しているわけではない。むしろ，大人にとっ
ても，当該の子どもにとっても，究極的には永遠に未知であるという前提の中で，その時々に子
どもが見せてくれる「善さ」を，まったく新鮮な思いで発見し，驚きのうちに感じ取ろうとする
まなざしである。子どもはそのようなまなざしの中で，「見られていること」に応えようとし，時
にはあえて大人の予想を裏切りつつ，子どもなりに「今，生きている」ことを示そうとする。３３）
幼稚園や保育園での子どもの行為は文字通り「状況」に埋め込まれている。ここでいう「状況」
というのは，昨日の出来事とか，その日の天気とか，その時期の風習とか，さまざまな周辺状況
（子どもがその都度参照する時間・空間・経験）である。また，園の「環境」（「設備」，「遊具」）
が状況の構成要因にもある。３４）
ともに生きる保育は「共感する」保育である。「共感」は「同感（同じ感情にひたること）」では
ない。「感情」に注意をむけるのではなく，コトガラに注意をむける。相手が「見ようとしている
世界」を「ともに見る」。相手が「やろうとしていることを」を「ともにやる」。相手が「考えて
いること」を「ともに考える」。結果として，「同感すること」もある。相手が美しいと思うとき，
ともに美しいと思う。相手が悲しいと思うとき，ともに悲しいと思う。・・・・しかし「同感でき
ないこと」もありうる。「いや，それは違うだろう。」「いや，むしろこう考えた方がいい」，「いや
こうやってみてはどうか」・・・・・そういうことはハッキリと伝えてあげた方がいい。もともと
「対話」が中心なのだから。３５）
子どもはものごとを「分析」したり，「解釈」したりしないで，対象を「まるごと」取り込む。
３６）
大人はすぐにハスに構えて，なんだかんだと「外側」から評論するが，子どもはごちゃごちゃい
わずに，ともかくやってみる。ものごとを「内側」から見る。つまり対象の世界に「なってみて」，
全身で感じ，全身で動き回り，全身で別の対象にぶつかってみる。こういう「内側から外を見る」
というものの見方―これも大人は忘れてしまっているが―は，ものごとの本質を知る重要な「方
法論」である。３６）
「共感」とは，そのように，「他」（者でも，物でも，事でも）との関係を見いだし，関係をつく
り，そして関係の中に生きることです。３７）
２００５年３月　ドイツのマックス・ブランク研究所のマイケル・トマセロ教授が「意図の理解と
共有」と題する招待講演・・・人類（ヒト）が類人猿から進化してくる過程で，他者の「意図」
を理解し，他者と意図を共有するようになってきたこと，それによって協働（コラボレーション）
ができるようになり，それが「文化」を創り出してきたことが熱意をこめて語られました。３８）
対象世界が「そうならざるをえない」制約や法則に従っていること）を「自分事」として実感し
ているのです。３９）
このような人や事物への「自己投入」によって世界を「知る」知性のことを，「共感的知性」と呼
ぶことにします。３９）
むしろ，「よくわからない」けれど，自分が親しみ尊敬している人が，自分ではつまらないものと
思えるようなもの（たとえば古い壺）に感心して，「すごいな」といっているのを見ると，自分も
「ひょっとして，これはすごいのかもしれない」と思い，その「良さ」がわかるようになりたい
と願う。４０）
－１５６－
木村　直子，橋川喜美代，太田　顕子
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもの言動が理解できない時には，その子の
身となって，言動の意図や目的，置かれている
状況を把握しようとし，子どもの思いを共にし
ようとする。
子どもの不可解な言動の原因は，子どもの心の
問題が大きく関係している。（逆転項目）
一人一人の子どもが見ている世界を，一緒に見
たい，一緒に喜んで，一緒に悲しみたい，と感
じる。
子どもがどうして夢中になっているのかを
知った上で，子どもとともに子どもの見ている
世界を感じる。
月齢に合わせて，身に付けてほしいことを念頭
に置き，子どもの姿を捉えるようにしている。
（逆転項目）
目の前にいる，この子にとってのつらいこと，
本当に克服したいこと，子どもが求めているこ
とを共に求めていくという思いでかかわる。
子どもと対峙する時には，時には自分を無にし
て子どもの見ている世界へ同一化する。
一方，共感というのは，「自分にはすてきと思えないけどそう思いたい」，「そういうものの良さを
わかりたい」と思うところから，その人が良いといっているのはどういうところなのだろうとい
うことを探求して「理解」しようとする。そこにいたる経緯やそこでの状況をしっかり把握して，そ
の場にわが身をおいて，なんとかして，そこでの「良さ」を，心底「納得」しようとする。それ
が共感なのです。４１）
共感に必要なのは表層模倣ではなく，深層模倣です。自分にはわからないけれど，「この人はどう
もこういうことを考えているのではないか」，「こういう側面に注目しているのではないか」，「こ
ういったことを大事だと思っているのではないか」というように，相手の意図や目的，相手の置
かれている制約条件などを「理解」して，その人の思いを共にしようとする。４１）
「共に」という中で見る「横並びのまなざし」です。あなたが見ている世界を，「一緒に見ましょ
う，共に喜び，共に悲しみましょう」としてかかわったり，「私がみている世界を，あなたも一緒
に見てください」としてかかわるまなざしです。これは発達支援理学では共同注意（joint 
attention）と呼ばれる行為です。４２）
共感の定義として最も広く定着しているものは，「自分自身の状態や状況よりも，対象の様態とそ
の状況に適合しうる行為が引き起こされること」という事ですが，それが起こるためには当然，
相手が活動している状況全体への注目が必要であり，第二接面への注目が不可欠です。４３）
相手がやろうとしている世界に注目し，なぜ，どういう意図でそこをみているのかがわかると，
深層模倣が発生します。単に相手が見ているものを一緒に見ただけでは，視線がそっちに向くだ
けです。視線の先にある世界の状況，意味を「ともに」見たときに，かかわることの意味や意義
が納得できます。「少し離れる」ということは，第二接面的感心で相手とかかわるということにな
るのです。４４）
共同注視によって相手が見ているものや見ていることを自分も見る，という場合に，相手の行為
の結果にだけ注目してしまうと，いわゆる「結果主義」に陥ってしまいます。４５）
観察している他者の行為に強い関心が向き，「すごいな」とか「みごとだな」とか「おもしろい
な」と「感心」はしても，それは「観客」になっているだけで，「生み出す側」への共感はないの
です。４６）
子どもを見ている大人の側に，つい「慾」が出て，「のぞましい人間」像を想定し，そこにどれだ
け近づくかということにだけに関心を寄せることです。もっと怖いことは，「のぞましい“人間”」
をいつのまにか，「のぞましい行動特性」「のぞましい心情特性」「のぞましい身体特性」というよ
うな，「身に付けてほしいこと」のリストでとらえてしまうことです。４７）
その子にとってのつらいこと，本当に克服したいこと，子どもが求めていることを共に求めてい
くという思いでかかわることが，共感ということだと思う。４８）
「それが真実なんだ」と言われて証明されてしまうと「受け入れざるを得ない」。そうではなく，
「本当に本当だな」というものを，さまざまなイマジネーションで実感できる。単に論理をたど
るとそこに行き着くというのではなく，「ホントにホントにそうなんだ」という感じがもてたとき
こそ，「真実」なのだというわけです。キーツが言っているのは，そういう想像力は，自分を無に
して周囲の世界へ同一化するということなのだと。それが本当の納得だと思うのです。４９）
１）佐伯　胖編『子どもがケアする世界をケアする』ミネルヴァ書房，２０１７
年，５頁。
２）同上，２０１７年，６頁。
３）同上，２０１７年，８頁。
４）同上，２０１７年，１０頁。
５）同上，２０１７年，１１頁。
６）同上，２０１７年，１２頁。
７）同上，２０１７年，１２－１３頁。
８）同上，２０１７年，１３頁。
９）同上，２０１７年，３０頁。
１０）同上，２０１７年，４７頁。
１１）同上，２０１７年，４８頁。
１２）同上，２０１７年，５９頁。
１３）同上，２０１７年，６１頁。
１４）同上，２０１７年，６３頁。
１５）「幼児教育はなぜ生涯にわたる人間形成の基礎といわれるのか―対談
佐伯　胖×大豆生田啓友」，子どもと保育総合研究所編『子どもを「人
間としてみる」ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミネル
ヴァ書房，２０１３年，１６頁。
１６）同上，２０１３年，１７頁。
１７）同上，２０１３年，４４頁。
１８）同上，２０１３年，６６頁。
１９）佐伯　胖「子どもを「人間としてみる」ということ－ケアリングの３
次元モデル」，子どもと保育総合研究所編『子どもを「人間としてみる」
ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミネルヴァ書房，２０１３
年，９７－９８頁。
２０）同上，２０１３年，１１２頁。
２１）同上，２０１３年，１１３頁。
２２）同上，２０１３年，１１３－１１４頁。
２３）同上，２０１３年，１１４頁。
２４）佐伯　胖「子どもを見るということ」佐伯　胖著『幼児教育へのいざ
ない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１２－１３頁。
２５）同上，２０１４年，１５頁。
２６）同上，２０１４年，２１頁。
２７）同上，２０１４年，２２頁。
２８）同上，２０１４年，２３頁。
２９）同上，２０１４年，２５頁。
３０）佐伯　胖「子どもが「発達する」ということ」佐伯　胖著『幼児教育
へのいざない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大
学出版，２０１４年，４３－４４頁。
３１）同上，２０１４年，６１頁。
－１５７－
保育の質向上につながる子ども理解指標作成に関する一考察　－－佐伯の保育のケアリングモデルを手がかりに－－
　③　畏敬
　ケアリングの第３次元として，『畏敬の念を抱く
（reverence）』を挙げている。表３に「畏敬」の概念の
操作化を行った結果を示す。
 
３２）同上，２０１４年，６４頁。
３３）佐伯　胖「「ともに生きる」保育」佐伯　胖著『幼児教育へのいざな
い―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１６０頁。
３４）同上，２０１４年，１８１頁。
３５）同上，２０１４年，１８３頁。
３６）同上，２０１４年，１８６頁。
３７）佐伯　胖「はしがき」佐伯　胖編『共感－育ち合う保育のなかで―』
ミネルヴァ書房，２００７年，ⅳ頁。
３８）同上，２００７年，ⅴ頁。
３９）佐伯　胖「人間発達の軸としての『共感』」佐伯　胖編『共感－育ち
合う保育のなかで―』ミネルヴァ書房，２００７年，１９頁。
４０）同上，２００７年，２３頁。
４１）同上，２００７年，２４頁。
４２）同上，２００７年，２６頁。
４３）同上，２００７年，２９頁。
４４）同上，２００７年，３０－３１頁。
４５）同上，２００７年，３１頁。
４６）同上，２００７年，３１－３２頁。
４７）佐伯　胖「幼児の「発達」をどう見るか」（巻頭言）『幼児の教育』，
２００９年，４頁。
４８）佐伯　胖「「共感」ってなんだろう？」＜特集＞問い直そう保育の中
のあたりまえのこと７インタビュー（聞き手）宮里暁美・伊集院理子・
浜口順子『幼児の教育』，２０１２年，１１頁。
４９）佐伯　胖「学校を「学校的」でなくするには」（講演記録）第２回教
育デザインフォーラム（２０１０年３月１７日）教育の現在と未来『教育デ
ザイン研究』，第２号，２０１７年，６頁。
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもは未熟な存在である。（逆転項目）
どのようなことであっても（他愛のないことや
何をしているのか保育者からは分からないこ
とでも），子どもが本気で取り組んでいる姿に，
尊敬の念を感じる。
子どもの取り組んでいることは，（人間として）
すごいことに取り組んでいるんだと実感する。
子どもはいつも本気で生きる存在である。
本心から，子どもの素晴らしさ，すごさを，見
つけることができる。
一人一人の子どもが，「その子らしくなる」と
はどのようなことか実感できる。
子どものすごさや素晴らしさに「驚かされる」
ことが，一日の保育の中で何度も起こる。
子どもとのかかわりを通して，子どもの存在，
そのものの尊さに気づかされる。
子どもに人間としての尊厳を感じている。
目の前の子どもを一般概念に当てはめる以上
に，その子独自のおもしろさ，不可解さ，予想
を裏切る意外な側面など，そこに見える現実の
子どもを生き生きとした姿として捉えている。
日常的に子どもが見せてくれる「善さ」を，驚
きのうちに感じ取る。
時にはあえて大人の予想を裏切りつつ，子ども
なりに「今，生きている」ことを示そうとして
いることに感嘆の思いをもつ。
一つは，子どもを見るときに，子どもを子どもとしてみちゃいけないということ。それは，子ど
もは本当に真剣に生きている人間なんだと。だから，その子どもにとって，何であろうと，本気
で，本気で取り組んでいる存在であって，私たちは，それに尊敬の念をもって「あぁー，すごい
ねぇ，一生懸命，本当に何かをつくろうとするって，こういう姿なのか」というのをね，子ども
の，その，本当の人間のすごさをもった存在として，尊敬の念をもって，子どもを見る。１）
子ども自身が本気で生きようとしている。その本気で生きようとしている姿を，人間そのものの
本来の権利であり，それが本当の人間（子ども）が，人間であるということを主張しているんだ，
１）
その生きようとしていることは，崇高なことなんだと２）
障害があろうと，なかろうと，生きようとする力を，本当に私たちは大切だというふうにみなし
ていますか２）
本心から，子どもの素晴らしさ，スゴさというものをね，見つけることが，私たちの責任だとい
う３）
型どおりの人間になっているんじゃなくて，その子らしい人間になっていっているなぁと。４）
「驚きの目」で子どもを見る。５）
そのような「訴え」を「望ましさ」へ向けて聴き取り，それに「応えて」いると，次第に対象は
尊厳を備えた高貴な存在にみえてきます。当然，対象を丁寧に，うやまうような，いとしいよう
な思いをこめて，責任ある対応をするわけで，第３次元，『畏敬の念を抱く（reverence）』が不
可欠です。６）
畏敬については，レイチェル・カーソンの『センス・オブ・ワンダー』７）
目の前のAくんをじっくり見るということは，一般概念を当てはめる以上に，一人の子ども「A
くん」独自のおもしろさ，不可解さ，予想をうがぎる意外な側面など，そこに見える現実そのも
のを，いきいきとした姿として捉えることができなければならないものであるはずだ。８）
その子の「人間らしい」側面を最大限に生かしてあげるように努めるべきである。９）
ただし，ここで「善くなってもらいたい」という期待とまなざしには，「どうなることが善くなる
ことか」についてあらかじめ大人の側で明確に想定しているわけではない。むしろ，大人にとっ
ても，当該の子どもにとっても，究極的には永遠に未知であるという前提の中で，その時々に子
どもが見せてくれる「善さ」を，まったく新鮮な思いで発見し，驚きのうちに感じ取ろうとする
まなざしである。子どもはそのようなまなざしの中で，「見られていること」に応えようとし，時
にはあえて大人の予想を裏切りつつ，子どもなりに「今，生きている」ことを示そうとする。１０）
表３　「畏敬」に関する概念の操作化
－１５８－
木村　直子，橋川喜美代，太田　顕子
操作化した項目佐伯胖氏の言説
子どもの姿を発見し，驚き，そしてそれを「楽
しむ」心をもっている。
子どもへの関わりの中で，子どもの「意外な側
面」や，「思いもよらないこと」を発見するこ
とが喜ばしい。
ものごとに本気で取り組む，夢中になる，我を
わすれて没頭する，このような子どもの姿は，
大人も見習いたいものである。
子どもの「育ち（発達）」を発見し，驚き，そしてそれを「楽しむ」ことのなかで，自然に，振る
舞うことこそが，保育だとしているのである。１１）
「一人一人の子どもは，それぞれ，その子どもなりに，その子どもの「やり口」で潜在的にはも
ともと社会的（文化的実践を志向したもの）なのだ」という前提に立ってみよう。さらに，どの
ような形で「社会的になる（文化実践に参加する）」ことが望ましいのかは，あらかじめ大人の側
でわかっているわけではなく，その子どもが発見し，創出する可能性を十分もっているのだ，と
いうことも前提にしたらどうだろうか。そうなると，一人一人の子どもが「その子なりに」社会
性を広げようとしている姿を，多様な可能性を秘めたものとして，驚きと発見の期待をこめて，
きめ細かく見つめるという，ドーナッツ論でいう第一接面でのかかわりが浮かび上がってくるは
ずである。そして，一人一人の子どもが「その子なりのやり方で」社会や世界とより深く，より
豊かにかかわれるように，多様な配慮をする保育実践が生まれることになるであろう。そこまで
くれば，それはドーナッツ論でいうところの「THEY世界を背負ったYOU」とのかかわりとな
り，子どもは「YOU的他者」を通してTHEY世界で自らの「参加」を深めることができるであ
ろう。１２）
ともに生きる保育は，対話の保育である。YOU的なまなざしを交わし合う保育である。YOU的
まなざしとは相手が「自分と同じ」とみなすことではない。相手は永遠に「未知」である。なに
が引き出せるかわからない。だからこそ，わくわくする期待をこめて，対話するのである。対話
を通して，常に「意外な側面」，「思ってもいなかったこと」を発見し，おどろき，そしてそのこ
とを喜ぶ。１３）
「子どもらしさ」はわたしたちの文化として大切な特性であり，大人も含めて，あらゆる人々が「見
習わなければならないこと」なのである。子どもはものごとに「夢中になる」。大人であるわたした
ちは，なかなか「夢中になる」ということができない。時間を忘れ，「我をわすれて」，ただかかわっ
ている対象の世界に没入する。こういうことは何歳になってもできる人はしあわせである。１４）
１）「幼児教育はなぜ生涯にわたる人間形成の基礎といわれるのか―対談　
佐伯　胖×大豆生田啓友」，子どもと保育総合研究所編『子どもを「人
間としてみる」ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミネル
ヴァ書房，２０１３年，２０頁。
２）同上，２０１３年，２８頁。
３）同上，２０１３年，２９頁。
４）同上，２０１３年，４５頁。
５）同上，２０１３年，７５頁。
６）佐伯　胖「子どもを「人間としてみる」ということ－ケアリングの３
次元モデル」，子どもと保育総合研究所編『子どもを「人間としてみる」
ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミネルヴァ書房，２０１３
年，１２１頁。
７）同上，２０１３年，１２４頁。
８）佐伯　胖「子どもを見るということ」佐伯　胖著『幼児教育へのいざ
ない―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，４頁。
９）同上，２０１４年，２７頁。
１０）佐伯　胖「「ともに生きる」保育」佐伯　胖著『幼児教育へのいざな
い―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１６０頁。
１１）同上，２０１４年，１６１頁。
１２）同上，２０１４年，１６６頁。
１３）同上，２０１４年，１８３頁。
１４）同上，２０１４年，１８５頁。
　④　向善性
　このケアリングモデルの大前提となる概念として，村井
実が『「善さ」の構造』で提起した「向善性」の概念を挙
げている。「向善性」の概念については，村井実の原典で
はなく，佐伯の解釈によって表現されている言説を使用し
た。「向善性」の概念の操作化を行った結果は表４である。
操作化した項目佐伯胖氏の言説
すべての人は，誰かをケアし，誰かにケアされ
生きる存在である。
すべての人は，生まれてすぐの時から，他者と
ともに「よく生きようとする」存在である。
子どもが夢中で没頭していることは，どのよう
なことであっても，まずは認める。
「すべての人は――生まれてすぐの乳児から，終末期を迎える老人まで――は，誰かをケアしな
いではいられない存在である」１）
たとえ人がさまざまな事情や経緯から「ケアしない」，「ケアできない」という行動に走ることが
あったとしても，人間の本性としては，誰かをケアしないではいられないはずの存在だという前
提から出発することを提案するのです。１）
人間の本性として，村井実は「すべての人は自らよく生きようとしている」としています（村井，
１９６７）。１）
村井も認めるように，「よく生きようとする」のは「他者とともに」という「間柄的関係」のなか
でのことです。２）
人は自分以外の何か／誰かがよくあるように，何らかの「（相手にとって） よ き こ と をしてあげる
・ ・ ・ ・
（ケアする）ことに専心没頭することで，「結果的に」よく生きることを実現しようとしている，
という見方ができるのではないでしょうか。」つまり「自分をよく生かそうとする」のではなく，
「自分以外の誰かをよくしようとする」・・子ども（乳幼児でさえ）にも，そのような気質がしっ
表４「向善性」に関する概念の操作化
－１５９－
保育の質向上につながる子ども理解指標作成に関する一考察　－－佐伯の保育のケアリングモデルを手がかりに－－
操作化した項目佐伯胖氏の言説
すべての子どもは，「よい行い」に対しては
「よい」，「わるい行い」には「わるい」という
判断を下せる。
すべての人は，他者とともに生きる存在であり，
「お互いにとって，よいこと」を常に願ってい
る。
すべての子どもは，他者とともに生きる存在で
あり，「お互いにとって，よいこと」を常に願っ
ている。
すべての人は，他者とともに生き，相手を気づ
かう存在である。
すべての子どもは，周囲の者とともに生き，相
手を気づかう存在である。
すべての子どもは，何歳であっても，他者との
間で「何が望ましいことか」を考えることがで
きる存在である。
子どもは，未熟な状態で生まれてくるので，「よ
い行い」や「わるい行い」について，一つ一つ
正しいことを教えなければならない。（逆転項
目）
子どもが「どうなることが善くなることか」「ど
うなることが望ましいことか」について，あら
かじめ大人の側に明確な想定が必要である。
（逆転項目）
子どもが「どうなることが善くなることか」は
あらかじめ大人の側で明確に想定するのでは
なく，子どもとの相互交渉（対話・やりとり）
の中で感じ取るものである。
「よく生きようとする」とは，他者の「よさ」
の判断と自らの「よさ」の判断を，他者との間
でともに探求することである。
かり備わっている・・・３）
「人間」を，「よくなろうとしている存在」として見る４）
赤ちゃんは他者の行動について，道徳的に「よい行い」と「わるい行い」を区別し，「よい行い」
に対して「よい」という判断，「わるい行い」には「わるい」という判断を示します。５）
「道徳的によい」，「道徳的にわるい」という判断を下しているとしかかんがえられないのではな
いでしょうか。６）
村井先生は，「善さ」については，どういうことが「善い」ことかをあらかじめ定義したり，なん
らかの原理・原則から導いたりすることはできないとしています。それは徹頭徹尾，互いが訴え
合い，訴えを聞き合う関係からつくり上げていくべきこととしているのです。話の順番は，こう
なります。
まず人間は間柄的存在である。したがって，人間はつねに「互いによって，よいこと」を願わず
にはいられない。この「互いにとって，よいこと」という判断が，「そうするべきだ」，「そうする
べきではない」という道徳的判断のもとになる７）
ロビンソンは，フライデーを「気づかって」いた。そこから，「互いにとって，よいこと」を願い，
訴えるようになった。そこから人間の「道徳性」が生まれた。８）
“人間は，道徳的存在である”，“人間は，間柄的存在である”と続けて，最後に“人間は，他者
を気づかう存在である”としてきました。９）
乳幼児の段階でも，他人との間で「何が望ましいことか」を考えることができる１０）
人間を「善さをもとめる（よくなろうとする）」存在と見なし，人間の本性について性善説でも性
悪説でもない向善説を提唱されているところを拝借しました。１１）
ただし，ここで「善くなってもらいたい」という期待とまなざしには，「どうなることが善くなる
ことか」についてあらかじめ大人の側で明確に想定しているわけではない。むしろ，大人にとっ
ても，当該の子どもにとっても，究極的には永遠に未知であるという前提の中で，その時々に子
どもが見せてくれる「善さ」を，まったく新鮮な思いで発見し，驚きのうちに感じ取ろうとする
まなざしである。子どもはそのようなまなざしの中で，「見られていること」に応えようとし，時
にはあえて大人の予想を裏切りつつ，子どもなりに「今，生きている」ことを示そうとする。１２）
文化的実践というのは，わたしたちが文化として「大切だ」とすることを大切にすることであり，そ
ういう大切なことを味わい，分かち合い，そしてあらたに創出することである。１３）
　私たちは，「善さ」とは何かを「定義」することはできないが，「誰にとってもの“善さ”」判断
を訴え合い，また，他者の「善さ」判断を自らの「善さ」判断で「応じる」ことができる。
　このような「善さ」判断を引き出し，支え，応じるとともに，さらなる「善さ」を探求するの
が教育的働きかけであり，１４）
１）佐伯　胖編『子どもがケアする世界をケアする』ミネルヴァ書房，２０１７
年，２頁。
２）同上，２０１７年，２－３頁。
３）同上，２０１７年，３頁。
４）同上，２０１７年，４６頁。
５）佐伯　胖「子どもを「人間としてみる」ということ－ケアリングの３
次元モデル」，子どもと保育総合研究所編『子どもを「人間としてみる」
ということ－子どもとともにある保育の原点―』ミネルヴァ書房，２０１３
年，８４頁。
６）同上，２０１３年，８５頁。
７）同上，２０１３年，９１頁。
８）同上，２０１３年，９３頁。
９）同上，２０１３年，１０２頁。
１０）同上，２０１３年，１１１頁。
１１）同上，２０１３年，１２１頁。
１２）佐伯　胖「「ともに生きる」保育」佐伯　胖著『幼児教育へのいざな
い―円熟した保育者になるために―』［増補改訂版］　東京大学出版，
２０１４年，１６０頁。
１３）同上，２０１４年，１８５頁。
１４）佐伯　胖「学びの場が生まれるとは」準備委員会企画　基調講演２
『教育心理学研究』日本教育心理学会，２０１５年，５４巻，１５３－１６０頁。
⑵　暫定的指標としての選定
　概念の操作化によって抽出した項目群を，暫定的指標
作成のために，選定した。選定においては，著者以外に
教育学及び幼児教育に関する研究者２名（うち１名はベ
テランの現職経験者）とともに３名で検討した。選定に
あたり優先したことは，①ワーディング，②コロケーショ
ン，③保育者にとっての理解のしやすさ，④保育場面に
おける具体性，を基準にした。３度による検討と修正を
重ねた結果，各構成概念のもとに選定した項目は以下の
通りである。なお４つの構成概念のほかに，逆転項目と
－１６０－
木村　直子，橋川喜美代，太田　顕子
して「⑤ケアリングに基づかない子ども理解」という項
目群を設定した。これは，４つの構成概念の操作化によっ
て反転的に出現した項目群である。
　①　かかわり
・一人一人の子どもが，その子なりのやり方で，周囲や
環境とより深く，より豊かにかかわれるように，多様
な配慮をする。
・子どもに対する自分自身（保育者）の気持ちの揺れに
注意し，自分の理解やかかわりの「間違いの可能性」
にも注意している。
・子どもの姿を，「分析」したり「解釈」したりしないで，
子どもを「まるごと」受け入れる。
・子どもから発せられるメッセージに，いつでも応答す
る準備ができている。
　②　共感
・子どもの身体全体から発信される言葉以外のメッセー
ジ（表情・まなざし・そぶり）を感じ取る。
・保育者としての構えを持たずに，子どもにまっすぐに
向かい合う。
・子どもが「おもしろい」と思い，熱中していることに
注意を向けて，深く知ろうとする。
・子どもの葛藤する傍らに静かに寄り添い，悲しみやと
まどいを感じ取ろうとする。
　③　畏敬
・子どもが本気で取り組んでいる姿に，尊敬の念を感じ
る。
・子どものすごさや素晴らしさに「驚かされる」ことが，
何度もある。
・子どもに人間としての尊厳を感じている。
・子どもの姿を発見し，驚き，そしてそれを「楽しむ」
心をもっている。
　④向善性
・子どもを含むすべての人は，他者とともに生き，相手
を気づかう存在である。
・すべての子どもは，「よい行い」に対しては「よい」，
「わるい行い」には「わるい」という判断を下せる。
・すべての子どもは「よくなろうとする」存在だと信じ，
見守る中で，子どもから伝わってくるメッセージを聴
き取る。
・子どもを含むすべての人は，何歳であっても，他者と
の間で「何が望ましいことか」を考えることができる
存在である。
　⑤　ケアリングに基づかない子ども理解
　　　（全て逆転項目）
・子どもが望ましい姿になるよう働きかける。（かかわ
り）
・子どもが，ふさわしい行動を身に付けられるように働
きかける。（かかわり）
・子どもの言動を理解するときには，どうしてそのよう
な言動に至ったのかの原因を考えるようにしている。
（共感）
・子どもの言動を，客観的に理解し把握するようにして
いる。（共感）
・月齢に合わせて，身に付けてほしいことを念頭に置き，
子どもの姿を捉えるようにしている。（共感）
・子どもは，未熟な状態で生まれてくるので，「よい行
い」や「わるい行い」について，一つ一つ正しいこと
を教えなければならない。（向善性）
・子どもが「どうなることが，よくなることか」「どうな
ることが望ましいことか」について，あらかじめ大人
の側に明確な想定が必要である。（向善性）
・子どもは，色々なことを教えることで，よりよくなっ
ていく。（畏敬）
・子どものできること，できないことに注目して，子ど
もを理解する。（畏敬）
６．今後の課題と展望
　本報では，保育・教育の本質に関わる保育者の姿勢を，
佐伯胖氏の「ケアリングの３次元モデル」に示された，
「向善性」，「かかわり」，「共感」，「畏敬」の概念から指
標化した。今後は，この仮説段階の項目を使用した量的
調査を実施し，調査結果から概念の意味を再解釈するこ
とで，一定の統計的妥当性を得た指標として完成させる
ことができる。その後の展開として統計的な妥当性を
もった指標を，保育実践や保育記録，事例の分析や評価
に用いることができるだろう。
　しかしここで，概念を操作化し指標化する中で，大き
な課題に気づかされた。それは佐伯氏の物事に対する根
本的な考え方であり，研究において重要視している事柄
に，「部分を重ねても全体を捉えることはできない」とい
う価値観がある。本報で試みた指標化のように，３次元
モデルを細分化し，構成概念ごとに理解すること自体が，
このモデルの背景となる価値観と齟齬を生み，全体とし
て捉えるモデルの重層性を薄めてしまうことになりかね
ない。指標を使用する際には留意が必要である。さらに
もう一つの課題は佐伯氏のケアリング理論はノディング
ズの理論を援用していると明記されているが，その理論
の中身は「ケアの本質」を記したミルトン・メイヤロフ
の論に類似しており，田村真・向野宣之訳の『ケアの本
質』のワーディングと重なるところも少なくない８）。こ
の点についての吟味が不十分であり，今後の課題として
残っている。
－１６１－
保育の質向上につながる子ども理解指標作成に関する一考察　－－佐伯の保育のケアリングモデルを手がかりに－－
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付　記
　本論文は，科学研究費助成事業［平成２９－３１年度　
挑戦的研究（萌芽）研究課題番号１７K１８６３６］
「認定こども園における園内・園外研修モデルの構築」
における分担研究者としての研究成果を報告するもので
ある。

